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AVERTISSEMENT 



Le present document a ete redige avant que soient modifiees les definitions d'«eleves 
handicapes ou en difficulte d'adaptation ou d'apprentissage», par suite de I'entente conclue 
le 3 juillet 1992 entre le Comite patronal de negociation et les syndicats d'enseignantes et 
d'enseignants. Ces modifications ont entraine la creation de la categorie des «eleves ayant 
des difficultes d'ordre comportemental», qui comprend elle-meme deux sous-categories : 
celle des «eleves ayant des troubles de comportement» et celle des «eleves ayant des 
troubles graves de comportement associes a une deficience psychosociale». 

L'identification des d^ves qui pr^sentent des troubles du comportement et revaluation 
de leurs besoins ne concerne que la categorie des «eleves ayant des troubles de 
comportement» (denommes auparavant «eleves ayant des troubles de conduite ou de 
comportement»). La categorie des «eleves ayant des troubles graves de comportement 
associes a une deficience psychosociaIe» fera I'objet d'un guide d'intervention particulier 
dans lequel la definition sera clarifiee. Des precisions sont disponibles dans le document 
«Interpr4tation des d^fmitions des dUves handicapis ou en difficult^ d'adaptation ou 
d'apprentissage» (MEQ, 1992). 

Les auteurs du present document sont d'avis que la difference entre les deux sous- 
categories d'eleves precedemment citees en est une de degre plutot que de nature. En 
principe, les fagons d'analyser la situation des uns et des autres et de les identifier sont les 
memes. Seules varieront les descriptions comportementales proprement dites et les criteres 
de duree, de Constance, de frequence, de gravite et de complexite. Ces criteres seront bien 
sur plus exigeants dans le cas des eleves ayant des troubles graves associes a une deficience 
psychosocial. On peut penser egalement que les interventions prealables a cette 
identification devront aussi etre importantes et suffisamment prolongees puisque ce 
diagnostic justifie la presence de personnel d'encadrement ou de readaptation de fagon quasi 
continue lorsque I'eleve est a I'ecole. 
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INTRODUCTION 



En publiant le present document, le ministere de I'Education du Quebec cherche a 
aider les organismes scolaires a appliquer sa definition du trouble du comportement\ II 
veut les inciter a adopter des pratiques d'evaluation susceptibles de mener a des decisions 
valables sur I'education des jeunes qui manifestent des perturbations du comportement. Le 
Ministere espere ainsi continuer a favoriser Telaboration de services satisfaisants pour ces 
eleves. 

Deux exigences ont guide la redaction du document. La premiere etait Tadoption 
d'une perspective edacationnelle, afin de repondre aux besoins du milieu scolaire et d'utiliser 
au maximum ses ressources et sa competence. La seconds exigence etait constituee par 
I'obligation de se fonder sur les donnees les plus recentes de la recherche, plutot que sur des 
intuitions ou des theories du comportement. 

Le premier chapitre traite de la necessite pour le reseau scolaire de se doter d*une 
definition du trouble du comportement qui repond aux besoins de ses utilisateurs, lesquels 
sont essentiellement des educateurs. On y expose les ecueils de cette definition et 
I'importance de tendre au maximum d'objectivite possible. 

Le deuxieme chapitre decrit revolution, depuis 1983, des definitions officielles 
utilisees par les milieux scolaires au Quebec. On rappelle les difficultes pratiques soulevees 
par les definitions anterieures et on justifie Tabandon recent de la categorie «mesadaptation 
socio-affective». 



^ Dans Ic pr6senl icxtc, Texprcssion «lroublc du comporlcmcnl» csl un (Equivalent do «lroublc dc la 
conduiic ou du comporicmcni». Lexprcssion «irouhlc dc la conduiic», quani ^ cllc, ddsignc un type 
parliculicr dc trouble du comportement, cclui qui a 6\6 ddfini par Kauffman (1989), Voir p. 20 du 
present texie. 
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Le chapitre suivant clarifie la definition actuelle du trouble du comportement. On 
indique des criteres dont I'application pourra permettre de determiner, avec un minimum 
d'ambiguite, ies eleves qui appartiennent a cette categorie. Les concepts qui !?, scus-tendent 
sont analyses et mis en relation avec des indices objectifs. 

Dans le quatrieme chapitre, le lecteur trouvera un expose portant sur deux methodes 
complementaires d'evaluation du comportement : la methode normative et la methode 
fonctionnelle. A la description, s'ajoutent des commentaires sur leurs merites et leurs 
lacunes. 

Enfin, le cinquieme chapitre est consacre a la pratique meme de revaluation. On y 
presente un modele en paliers, axe sur I'intervention. Par un examen honnete, graduel et 
complet de toutes les donnees disponibles. ce modele conduit a determiner les services dont 
les eleves en difficulte de comportement ont besoin. II donne lieu a la conception d'un plan 
d'intervention quand le bien-fonde en a ete demontre. 



1. POUR UNE DEFINITION EDUCATIONNELLE DES 
TROUBLES DU COMPORTEMENT 

1.1 Les difRcult^s de la question 

Certains comportements observes chez les enfants en difficulte d'adaptation sortent 
de la norrie avec une evidence criante et les handicapent au point que la necessite 
d'adapter, pour eux, les services educatifs ne fait aucun doute. Une distorsion grave de la 
realite, par exemple, ou une incapacite totale a communiquer appartiennent a ce genre de 
comportement. 

Toutefois, dans rimmense majorite des cas, la conduite des jeunes en difficulte 
d'adaptation n'a pas ce caractere indiscutable (Algozzine, Schmid et Mercer, 1981; 
Gaudreau, 1980). Elle n'est pas radicalement differente de celle des eleves qui s'adaptent 
bien. Ceux-ci ont egalement des sautes d'humeur, se querellent, agissent d'une maniere 
irrationnelle... On s'inquiete des comportements de cette nature seulement lorsqu'ils se 
produisent trop souvenl, irop intens^ment ou pendant trop longtemps. La variabilite du 
comportement normal est un des principaux facteurs qui, selon Kauffman (1985), 
contribuent a la difficulte de definir le trouble du comportement. 

Parce que cette chose ou ce phenomene n'a pas une existence independante de notre 
jugement, sa definition restera toujours une question d'opinion. Decider si tel eleve presente 
des troubles du comportement, c'est se prononcer, non seulement sur les caracteristiques de 
I'individu, mais aussi sur les valeurs et les normes de I'ecole. Ces valeurs, ces normes, qui 
peut les connaitre? Qui peut se prononcer sur I'ecart tolerable entre le comportement de 
I'individu et le comportement que I'ecole attend de lui? Pour Kauffman (1985), si les 
sciences du comportement donnent le moyen d'etre objectif dans la mesure du 
comportement et rigoureux dans I'explicitation de nos normes, les valeurs et I'appreciation 
professionnelle du degre de deviance relevent, en fin de compte, d'un jugement subjectif. 



Ce jugement est influence par des contraintes administratives, dont la principale est 
le soutien financier disponible (Baulu, 1985), et par des contraintes pedagogiques, au 
premier rang desquelles vient Tobligation pour I'enseignant de maintenir I'ordre dans sa 
classe (Mullen et Wood, 1986). Qu'un critere parfaitement objectif de la normalite soit 
impossible a preciser, c'est ce qui est demontre, en partie, par I'etude des taux de prevalence 
des troubles du comportement. Baulu (1985) constate que les «taux theoriques varient selon 
les auteurs consultes et les methodes de determination, les taux administratifs varient selon 
la capacite de payer de I'Etat et des commissions scolaires, et les taux observes, toujours 
superieurs aux taux administratifs, varient d'un milieu a I'autre selon I'information 
disponible». 

Aux Etats-Unis, le gouvernement federal estime que de 2 a 3 p. 100 de la population 
scolaire devrait etre admissible aux programmes pour les eleves «emotivement perturbes»; 
pourtant, dans tout le pays, moins de 1 p. 100 de la population regoit des services pour un 
trouble du comportement et, dans certains Etats, le pourcentage ne depasse pas 0,2 p. 100 
(CCBD, 1989). Au Canada, le taux moyen se situait en 1988 a 0,49 p. 100 selon Dworet et 
Rathgeber (1990). Ces auteurs notent des ecarts importants entre les diverses provinces ou 
territoires : FAlberta, la Colombie-Britannique, le Nouveau-Brunswick et Terre-Neuve ont 
declare un taux de prevalence de 1 p. 100, I'Ontario de 0,45 p. 100, tandis que la 
Saskatchewan (0,0002 p. 100) et les Territoires du Nord-Ouest (0,0003 p. 100) reconnaissent 
des taux tres inferieurs a la moyenne canadienne. 
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Depuis quelques annees, dans I'ensemble du Quebec, les taux de prevalence declares 
au ministere de TEducation sont a la hausse : 



Annee 


Prevalence 


1985-1986 


1,16 % 


1986-1987 


1,31 % 


1987-1988 


1,33 % 


1988-1989 


1,42 % 


1989-1990 


1,62 % 



Entre les trois ordres d'enseignement, la repartition du taux de prevalence, en 
1989-1990, etait la suivante : 

A Feducation prescolaire 0,18 % 

Au primaire 1,41 % 

Au secondaire 2,26 % 

Les taux de prevalence observes par les chercheurs varient entre 0,5 et Z.i p. 100 
(Kauffman, 1985). Selon Wood et Zabel (1978), de 20 a 30 p. 100 des jeunes ont un 
probleme de comportement, probleme qui persisterait pendant toute la duree de leur 
frequentation scolaire chez seulemeni 1,5 d 3 p. 100 d'entre eux. Kauffman (1985) estime 
que de 6 a 10 p. 100 des eleves ont un serieux probleme de comportement. 

La difficulte de mesurer le phenomene de la mesadaptation tient a I'impossibilite d'en 
donner une definition absolument objective. Les definitions des theoriciens refletent leurs 
croyances et leurs a priori. 6e\on qu'ils se placent d'un point de vue psychodynamique, 
behavioriste ou ecologique, ils definiront le trouble du comportement avec un vocabulaire 
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et des concepts difficilement conciliables (Kauffman, 1985). Les uns en feront le symptome 
d'un conflit intrapsychique, les autres le resultat malheureux d un processus d'apprentissage 
social ou la manifestation d'un desequilibre global. La seule maniere d'y voir clair est de 
commencer par se demander qui a besoin d une definition et a quoi elle doit servir. 

K2 Une d^flnition a Tusage du reseau scolaire 

Les psychiatres ont leurs propres definitions des difficultes d'adaptation, Elles sont 
integrees dans un systeme diagnostique coherent, le DSM-III-R (APA, 1987), qui leur sert 
a communiquer entre eux et a prescrire des traitements psychotherapeutiques ou pharmaco- 
logiques, 

Mais, comme tendent a le demontrer les conclusions des recherches du groupe de 
Forness (CCBD, 1987), les diagnostics psychiatriques ne repondent pas aux besoins de 
Tecole. Ainsi, les resultats obtenus par des enfants qui ont passe une batterie de tests 
scolaires et psychologiques portant sur I'intelligence generale et le rendement en lecture ou 
en ecriture se sont averes independants de leurs diagnostics psychiatriques; la meme 
conclusion s'applique au profil forme par les resultats aux divers tests de la batterie (Barnes 
et Forness, 1982; Forness, Benne.t et Tose, 1983; Forness, Sinclair, Alexson, Seraydarian et 
Garza, 1985). Sinclair et ses collaborateurs, quant a eux, ont etudie la relation entre les 
diagnostics psychiatriques des enfants et leur classement scolaire : dans toute la cascade de 
services specialises, allant de la classe ordinaire a la classe speciale, ils n'ont pas pu etablir 
de differences importantes selon Tappartenance des jeunes aux divers groupes de diagnostics 
psychiatriques (Alexson et Sinclair, 1986; Sinclair, Forness et Alexson, 1985). 

Emprunter le systeme diagnostique des psychiatres reviendrait done a confier, du 
moins partiellement, a des specialistes etrangers au monde scolaire la responsabilite de 
concevoir les programmes et les services pour les eleves qui presentent un trouble du 
comportement. Plutot que de methodes cliniques, le reseau scolaire a besoin de se doter 

6 
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de ses propres regies et de les eprouver en fonction de sa mission educative. La definition 
du trouble du comportement et les methodes pour determiner les eleves qui requierent un 
plan d'intervention ne valent qu en tant qu'instruments d'education. Cest pourquoi les 
enseignants, les parents, les administrateurs, et non pas seulement les professionnels des 
sciences humaines, doivent comprendre ces outils et savoir comment les utiliser. Tout 
comme les diagnostics medicaux seivent a recommander des traitements, les evaluations 
educationnelles doivent ser/ir a concevoir et a implanter des solutions educatives. 

Bien qu'il soit impossible d atteindre en ce domaine une connaissance ccrtaine, les 
educateurs doivent viser le maximum d'objectivite possible. Leurs jugements devraient done 
se fonder sur des criteres officiels et des renseignements accessibles a toutes les part.es 
directement engagees. On ne peut controler la subjectivite et I'arbitraire qu en se livrant a 

un examen methodique et complet de toutes les donnees qui servent a evaluer les jeunes 

qui presentent des troubles du comportement. 

Le ministere de I'Education va d'aiUeurs continuer a deplc;yer des efforts pour aider 
le milieu scolaire a se doter d'outils d'identification et d'evaluation de cette population qui 
repondront a la double exigence de pertinence educative et de rigueur professionnelle. 
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RESUME 



Le trouble du comportement n'existe pas 
independamment d'un jugement sur nos valeurs et nos 
attentes. Le reseau scoiaire doit avoir sa propre 
definition du trouble du comportement afin de repondre 
aux besoins d'ordre educatif des jeunes perturbes dans 
leur comportement. 
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L'EVOLUTION DES D^IFINITIONS AU QUEBEC ET AILLEIJRS 



Les textes qui precisent les definitions des clienteles de I'adaptation scolaire sont 
appeles a se modifier regulierement, puisqu'ils refletent, au moins autant quMls I'orientent, 
I'etat momentane des preoccupations, des connaissances et des pratiques des agents 
d'education. Au cours des dernieres annees, les definitions officielles ont evolue vers une 
meilleure description des eleves qui presentent des troubles du comportement, tout en 
encourageant une pratique qui tient compte des particularites du contexte scolaire. 



2.1 La mesadaptation socio-affective, avant 1983 

Jusqu'en 1983, 1'eleve dit «mesadapte socio-affectif» etait celui dont le comportement 
etait reconnu, a la suite d'une evaluation psychologique, comme le rendant inapte a 
frequenter un groupe normal. Cette definition etait aussi vague que stigmatisante. Sa 
formulation suggerait un comportement hors de controle et limitait le depistage aux seuls 
eleves dont la conduite nuisait considerablement au fonctionnement de la classe. La 
decision diagnostique incombait au psychologue qui, seul, avait a en assumer la 
responsabilite. 

Dans ces conditions, moins de I p. 100 de la population scolaire etait reconnue 
comme mesadaptee socio-affective. Ce taux correspond a celui des eleves qui etaient places 
en classe speciale en raison de l.urs comportements perturbateurs. II semble que la classe 
speciale soit le classement qu'entrainait automatiquement cette reconnaissance, ce qui avait 
sans doute pour effet de limiter cx)n.iderablement le nombre de jeunes que les educateurs 
etaient prets a identifier. La definition de la mesadaptation socio-affective a ete revisee une 
premiere fois en 1983. 
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2.2 La revision de 1983 



En 1983, le ministere de I'Education adopta la definition suivante : 

L'eleve avec une mesadaptation socio-affective est celui ou celle 
dont revaluation psycho^ociale, realisee a I'aide de techniques 
d'observation systematique ou d'examens standardises, utilises 
par un personnel qualifie, revele un deficit important de la 
capacite d'adaptation se manifestant par des difficultes 
d'interaction avec un ou plusieurs elements de I'environnement 
scolaire, familial ou social. 



Cette definition englobait tout aussi bien les jeunes qui ont un trouble du 
comportement que cei-x qui sont handicapes par un trouble «severe» du developpement, tel 
I'autisme. Elle confondait done des difficultes comportementales plus ou moins graves avec 
des perturbations cliniques beaucoup plus lourdes. De plus, la definition de 1983 n'etait pas 
affranchie de I'idee que les sciences du comportement, representees par un «personnel 
qualifie», sont capables de determiner qui a des troubles du comportement et qui n'en a pas. 
Aujourd'hui, on reconnait que le role de ce personnel n'est pas de prendre seul cette 
decision, mais de contribuer a la rigueur et a I'objectivite du processus d'evaluation. Les 
psychologues ou les professionnels de formation analogue, les enseignants, les directeurs 
d'ecole et les parents doivent viser un consensus au lieu de s'en remettre a la decision d'un 
des leurs. Le jugement eclaire n'est I'apanage d'aucun de ces groupes. Chacun a la 
responsabilite de deceler les besoins des jeunes qui presentent des troubles du 
comportement et le devoir de respecter les points de vue de ses partenaires. 



23 L'abandon de la cat^gorie «mesadaptation socio-anective» 

Le ministere de I'Education a abandonne la categorie de la mesadaptation 
socio-affective. Dans ses directives administratives aux commissions scolaires, il recommande 
maintenant d'identifier separement les eleves qui ont un trouble du comportement et ceux 
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qui presentent des noubles «severes» du developpement. Le Ministere est conscient des 
difficultes que pose I'identification des troubles du comportement. Le present document vise 
d'ailleurs a elucider certaines de ces difficultes en proposant des indications susceptibles de 
guider les commissions scolaires dans la clarification du processus d'identification. 



2.4 Les progres recents de I'adaptation scolaire en Am6rique 

Pour aider les reseaux scolaires a evaluer les eleves qui presentent des troubles du 
comportement, des chercheurs ont propose, au cours des dernieres annees, des methodes 
judicieuses (CCBD, 1987). Elles reposent sur deux suggestions pratiques : 

a) Tutilisation d'u/zc- <^quipe multidiscipUnaire d agents d'education qui assume la 
responsabilite des decisions concernant les .-.ervices educatifs offerts aux eleves 
qui presentent des troubles du comportement; 

b) I'utilisation de donnees provenant de sources multiples dans le processus qui 
mene a ces decisions. 

devaluation ne se congoit plus comme une action momentanee dont le resultat est 
la categorisation du jeune, mais comme un processus continu qui passe par plusieurs stades 
avant qu'une decision officielle ne soit prise sur la necessite d'offrir des services adaptes. 
Ces nouvelles pratiques en evaluation se caracterisent par des sequences d'operations qui 
deviennent graduellement de plus en plus exigeantes a mesure que la demarche se prolonge 
(Walker, Severson et Haring, 1987). 

Au moins un Etat americain, celui de I'lowa, repute pour la qualite de son systeme 
educatif, a adopte une methode d'evaluation de ce genre (Wood et autres, 1985). On y 
considere la decision d'accorder des services educatifs adaptes aux besoins de I'eleve comme 
une decision qui ne doit pas etre refrenee par I'attribution d'une etiquette lourde de 

11 



^ 1 - i 

ERIC 



consequences, mais qui doit etre appuyee par un processus d'evaluation qui comporte un 
jugement critique : I'eleve a-t-il, oui ou non, besoin dun plan d'intervention? Est-il 
necessaire de lui offrir des services educatifs mieux adaptes? Les services ordinaires ne 
repondraient-ils pas mieux a ses besoins? 

Les interventions effectuees aupres du jeune font partie integrante du processus 
d'identification, de meme que i'analyse du milieu social et scolaire de I'eleve. La definition 
du trouble du comportement adoptee par I'Etat de i'lowa est compatible avec diverses 
orientations theoriques, ses concepteurs ne s'etant engages envers aucune des theories 
dominantes du comportement. Le grand merite de ceux-ci est d'avoir depasse la methode 
qui fait de I'identification un processus qui consiste a comparer les caracteristiques qui 
definissent une categorie et les comportements de I'individu evalue. Dans I'optique de 
Wood et autres (1985), la description des comportements des eleves en difficulte n'est qu'un 
des elements de la definition; s'y ajoutent des precisions concernant les faits a recueillir et 
les conditions ou le comportement doit etre observe. Le Departement de I'instruction 
publique de I'lowa a poursuivi encore plus loin la clarification de sa definition en obligeant 
les districts scolaires a proceder selon un cheminement critique en cinq etapes, chacune 
constituant une augmentation des efforts de resolution du probleme puisque les ressources 
et la responsabilite des specialistes sont engagees de maniere croissante. 

Au Quebec, la Commission des ecoles catholiques de Montreal a implante le 
processus de «signalisation continue». Cest une demarche en trois phases qui encourage 
les ( ducateurs a etudier regulierement les besoins des eleves qui presentent des troubles du 
comportement. Cette demarche vise la conception et I'implantation d'un plan d'intervention 
personnalise (Jobin, 1983). 

Le ministere de I'Education a suivi avec interet les travaux des chercheurs dans ce 
domaine et s'en est servi pour parfaire .sa propre definition de I'eleve qui presente des 
troubles du comportement. 
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RESUME 



Parce que la categoric de la mesadaptation 
socio-affective ne repondait pas aux exigences 
d'identification de la population touchee et 
d'organisation des services, le ministere de I'Education 
I'a abandonnee. II a adopte une definition moins stigma- 
tisante et plus facile a appliquer, en s'inspirant des 
recherches recentes en adaptation scolaire 
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LE TROUBLE DU COMPORTEMENT 



La definition proprement dite du trouble du comportement formule succinctement 
les notions essentielles, la clarification les traduit en un vocabulaire pragmatique et suggere 
des fasons de preciser les criteres d'identification. Le present chapitre se limite a la 
presentation d'indications destinees a clarifier la definition elle-meme. 



3.1 Une definition 



L'eleve ayant des troubles de comportement est celle ou celui 
dont revaluation psychosociale, realisee en collaboration par un 
personnel qualifie et par les personnes visees, ayec des 
techniques d'observation ou d'analyse systematique, revele un 
deficit important de la capacite d'adaptation se manifestant par 
des difficultes significatives d'interaction avec un ou plusieurs 
elements de I'environnement scolaire, social ou familial. 

II peut s'agir : 

. de comportements sur-reactifs en regard des stimuli de 
i'environnement (paroles et actes injustifies d'agression, 
d'intimidation, de destruction, refus persistant d'un encadre- 
ment justifie...); 

. de comportements sous-reactits en regard des stimuli de 
I'environnement (manifestations de peur excessive des 
personnes et des situations nouvelles, comportements 
anormaux de passivite, de dependance et de retrait...). 

Les difficultes d'interaction avec I'environnement sont 
considerees significatives, c'est-a-dire comme requerant des 
services educatifs particuliers, dans la mesure ou elles nuisem 
au developpement de l'eleve en cause ou a celui d'autrui en 
depit des mesures d'encadrement habituellement prises a son 
endroit. 
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L'eleve ayant des troubles de comportement presente 
frequemment des difficultes d'apprentissage, en raison d'une 
faible persistance face a la tSche ou d'une capacite d'attention 
et de concentration reduite. (MEQ, Instruction 1992-1993) 



3.2 La clarification de la d^flnition 

3-2.1 Precisions sur guelques concents de. la d efinitinn 

L'MuaUon psychosociale porte sur les comportements de leleve en relation avec son 
milieu scoiaire et social. Meme si le terme «comportement» est pris au sens large, 
revaluation psychosociale n'est pas I'equivalent d'une evaluation clinique ou 
psychodynamique. Celles-ci pejvent contribuer a revaluation psychosociale, mais ne la 
remplacent pas. Le personnel qualifi^ designe les psychologues, les psychoeducateurs et le 
personnel professionnel de formation analogue. Les personnes vis^es sent les enseignants de 
l'eleve, ses parents et le directeur de I'ecole. Par techniques d'ohservadon ou d'anafyse 
syst^matique, on entend des grilles d'observation remplies par I'enseignant ou les profes- 
sionnels, des echelles comportementales, des enquetes sociometriques, des entrevues 
structurees realisees par un professionnel et des tests psychometriques standardises (de type 
projectif ou autre). 



^•2-2 Collaboration entre le personnel qualifie et les personnes visees 

Levaluation psychosociale est realisee par une equipe dont fait partie, 
obligatoirement, un professionnel des sciences du comportement (psychologue, 
psychoeducateur ou professionnel de formation analogue). Une equipe qui procederait sans 
la participation de ce genre de professionnel n agirait pas en conformite avec la definition 
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officidle, U meme remarque s'applique au professionnel qui voudrait se reserver a lui seul 
I'exclusivite de I'identification. 

L'equipe forn,6e au minimum d'un professionnel con,p6.en., d'un enseignan. e. d'un 
directeur cherclre a etablir un consensus sur riden.ifica.ion de I'e.eve qui prdsente des 
troubles du compor.emen.. Si un membre de l'equipe juge que la decision qui es. pr.se 
cause un prejudice a I'eleve, 11 peut exprimer un avis dissident. 



3.2.3 rnm porlemenis caract eristigues 

De, distinctions globales, comme celle que propose le Ministere entre comportements 
surr&ctifs et comportements sous-reactifs, suffisent pour regrouper la plupart des troubles 
du comportement. 

Richman, Stevenson et Graham (1982) rappor.ent que l agression et la timidite 
constituent les facteurs principaux de presque toutes les echelles d'appreclation du 
comportement utilisees pour les enfantsd'age prescolaire. Achenbach (1985) classe en eux 
grandes categories les difficultes de comportement des jeunes de quatre a seize ans : 1 une 
regroupe les problemes lies a une InsufBsance de mattrise de sol, I'autre a un exces 
d'inhibition. Les enfants et adolescents qui appartiennent au premier groupe sont souvent 
dits «hyperactifs.., <.agressifs.., «d6sobeissants.., ou semblent presenter des ..troubles de la 
conduito, tandis que ceux qui sont classes dans I'autre groupe ont tendance a etre des.gnes 
comme «retires», «anxieux.. ou «d6pressifs» (Zentall, 1986). 



Comportements surreactifs 

Le trouble surreactif se caracterise par une activite perturbatrice qui se manifeste par 
de I'hostilite, de I'inattention ou de Thyperactivite. 
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L eleve hostile adop.e u„ style de con^portemen, inamical, .arqu6 parde Pagressivit^ 
verbale ou physi^.e. Ces, surtout en classe at dans les lieox ou les Aleves se rassemblent 
que la perturbation se manifeste. Lesjeunes qui presentent une conduite tres agressive sont 
souven. rejetes par leurs can^arades et pergoivent ceux-ci co™n,e leur etant hostiles 
(Kau fntan, ,989). Q„a„d les interventions habituelles de I'en.ignant ne suffisent p,„. , 
re.ab„r ,a situation, les difficult^ de comportentent necessitent des interventions 
part,c„„eres. En general, les Aleves hostiles sont rapidenrent reperes dans ,e milieu scolaire 
putsque lenr conduite est. la plupart du temps, incontpatible avec le fonctionnentent de la' 
classe ou de I'ecole. 

L-eleve impulsif anticipe difficilement les consequences de ses actes, pose souvent des 
gestes sans rffl&hir et inhibe peu ses contportentents (Goldens<,n, 1970, cite par Wood et 
autres, ,985). L'innpulsivite caracterise les enlants hyperactits mais n'est pas exclusive au 
syndrome de I'hyperactivite, puisquelle s'observe egalement chez les enfants en difficulte 
dapprentissage (Bower, 1975). , •impulsivit6. Inattention e, I'hyperactivite apparaissent 
souvent Chez le ntdme individu. Ensemble, ces comportements nuisent considerablentent 
a son apprentlssage scolaire et a son adaptation sociale. 



Comportements sous-reactifs 

La sous-reactivite se caracterise par de la timidite, de I'inhibition e' de Tisolement 
..ocal. L-eleve sous-reactif craint les situations nouvelles ou celles qu'il per^oit comme 
menasantes. ,1 tend a eviter les contacts et les relations interpersonnelles; il se retire a 
lecart de ses camarades. II a peu d'initiative, d'energie et de motivation, et s'exprime 
rareraen, avec spontaneite (Wood et autres, 1985). Ce genre d'61eve passe souvent inaperp, 
des autor,t& scolaires, et on en identifie tres peu, malgre I'importance de leurs difficultfe 
d'adaptation. 
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La distinction entre eleves surreactifs et eleves sous-reactifs est valable surtout pour 
les jeunes enfants. Elle s'observe aisement et decrit relativement bien cette population. 
Avec I'age, cependant, les comportements de I'individu et les attentes de I'entourage se 
complexifient, de telle sorte que I'activite motrice, comme telle, perd de son importance 
comme indice d'une perturbation du comportement. La «reactivite» ne peut plus ccnstitaer 
le seul axe de la description des eleves qui presentent des troubles du comportement. Pour 
decrire fidelement I'ensemble de leurs comportements caracteristiques, on doit recourir a 
une typologie plus differenciee. Celle qu'a proposee Kauffman (1989) retient I'attention 
parce qu'elle est complete, bien documentee et utilise un vocabulaire accessible. Cette 
typologie repond bien aux besoins du reseau scolaire, sans etre incompatible avec les 
definitions utilisees en milieu clinique ou psychiatrique. 



LA TYPOLOGIE DE KAUFFMAN 

Kauffman (1989) distingue sept types de problemes du comportement : 
r hyperactivite et problemes associes; 
2° trouble ouvert de la conduite; 
3° trouble couvert de la conduite; 
4° delinquance juvenile et usage de drogues; 

5° trouble du comportement lie a I'anxiete, a I'isolement, et autres troubles; 
6° depression et comportement suicidaire; 
7° comportement psychotique. 
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Void une presentation sommaire de chacun de ces types. 



1° Hvperactivite et problemes associ -^.s 

L'hyperactivite ne se definit pas simplement par une activite excessive; elle est 
constituee egalement d'un taux eleve de comportements perturbateurs que le jeune n'arrive 
pas a maitriser volontairement. La distraction (problemes d'attention) et I'impulsivite (agir 
sans penser) sont egalement des problemes qu'ont les eleves hyperactifs. On observe un 
grand nombre de caracteristiques de I'enfant hyperactif chez les eleves qui se developpent 
normalement. C'est par sa frequence, sa duree et son intensite que le comportement de 
1 eleve hyperactif devie des conduites normales de son groupe d'age. 

2° Trouble ouvert de la conduite 

Le trouble ouvert de la conduite se caracterise par un comportement antisocial 
persistant qui nuit serieusement au fonctionnement du jeune dans sa vie de tous les jours, 
ou qui a pour consequence que les adultes le considerent comme intraitable. Le trouble de 
la conduite est ouvert lorsqu'il s'exprime par des comportements ouvertement agressifs ou 
hostiles, comme faire mal aux autres ou defier directement I'autorite de I'enseignant. 

3° Trouble couvert de la conduite 

Le trouble couvert de la conduite consiste en actes antisociaux commis a I'insu des 
adultes, tels que le vol, le mensonge, I'allumage volontaire d'incendies et le vagabondage. 
Quatre problemes lies a I'ecole (absenteisme, expulsion, echec scolaire et indiscipline) 
caracterisent aussi bien les gargons que les filles qui ont des troubles de la conduite. 

Les deux formes (ouverte et couverte) de trouble de la conduite representent 
peut-etre les extremes d'un continuum oii le refus de se conformer a la norme serait la 
pierre angulaire ou le point d'origine des deux poles. On distingue les jeunes qui ont des 
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troubles de la conduite de ceux qui se developpent normalement par la frequence plus 
elevee de leurs comportements nuisibles et la persistance de ceux-ci a un age ou la plupart 
des enfants ont adopte un comportement moins agressif. 

4° Delinquance juvenile et usage de drogues 

La delinquance juvenile est un terme juridique qui indique une violation de la loi par 
une personne qui n'est pas encore adulte. De nombreux jeunes ont, a un moment donne, 
commis un acte qui contrevenait a la loi. Les jeunes delinquants sont ceux qui recidivent 
et qui se font apprehender. On abuse des drogues lorsque Ton s'en sert intentionnellement 
pour induire des effets physiologiques ou psychologiques (ou les deux ensemble) a des fins 
non therapeutiques, et lorsque leur usage contribue a augmenter les risques pour la sante, 
I'equilibre psychologique, la vie en societe, ou une combinaison de ces consequences. 

5° Trouble du comportement lie a I'anxiete. a I'isolement, et autres troubles 

Les divers problemes d'introversion ne sont pas bien definis. Les comportements 
associes a I'anxiete ou a I'isolement (sentiments d'inferiorite, preoccupation exageree pour 
sa personne, timidite, peurs et hypersensibilite, par exemple) sont, en general, plus passagers 
que ceux qui sont lies aux troubles d'extraversion, et ils semblent comporter moins de risques 
de mener a une eventuelle maladie psychiatrique a I'age adulte. L'anxiete ou I'isolement 
caracterise peut-etre de 2 a 5 p. 100 de la population infantile et de 20 a 30 p. 100 des 
jeunes recommandes pour etre vus en clinique pour un trouble du comportement. Us 
comportements associes a I'anxiete ou a I'isolement ne reclament une intervention que s'ils 
sont extremes et persistants. Les enfants et les jeunes qui se renferment sur eux-memes 
n'ont souvent pas le savoir-faire necessaire pour etablir des relations sociales reciproquement 
satisfaisantes. 

La plupart des enfants eprouvent des peurs particulieres, mais elles ne durent pas et 
ne nuisent pas a leurs activites. Les peurs sans fondement et les phobies risquent cependant 
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de restreindre gravement les activites d'une personne. Elles reclament alors une 
intervention. Les obsessions (pensees repetitives) et les compulsions (actes repetitifs) sont 
rares chez les enfants et peuvent 6tre liees a des peurs. Une reticence extreme a parler, 
connue sous le nom de mutisme selectif, peut etre attribuable a la crainte des situations ou 
il faut converser. 

Les troubles de I'alimentation qui retiennent davantage I'attention des medias sont 
l anorexie (s'affamer soi-meme) et la boulimie (se gaver pour ensuite se faire regurgiter). 
L'anorexie et la boulimie supposent toutes les deux une crainte excessive de devenir gros. 
Mais, chez les adolescents, les dietes et la peur de I'obesite ne menent pas toujours a ce type 
de problemes. 

L'obesite, chez les enfants, constitue un probleme serieux de sante; on peut la 
considerer egalement comme un probleme social. Les autres problemes d'alimentation 
comprennent le pica (manger des substances non comestibles), le merycisme (se faire vomir) 
et des gouts alimentaires extremement exclusifs. 

Les mouvements stereotypes comportent des actions persistantes, involontaires, 
repetitives et non fonctionnelles. Souvent, ils ne mettent en jeu que les muscles du visage 
et ils sont transitoires. Ceux-la ne reclament aucune intervention particuliere. Une 
intervention s'impose quand les tics perj,istent et qu'ils mettent en action de multiples 
groupes musculaires. 

6° Depression et comportement suicidaire 

La depression infantile ressemblerait a la depression adulte a plusieurs egards, mais 
les comportements particuliers exprimes en reponse a un affect depressif varieraient selon 
I'age. Les adultes et les enfants deprimes eprouvent tous les deux une humeur triste et 
perdent interet aux activites productives. Les enfants deprimes sont susceptibles de 
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manifester une grande variete de troubles de la conduite, y compris de I'agressivite, du vol 
et de risolement social. 

Le suicide et la tentative de suicide presentent d'importants problemes d'evaluation 
parce que la honte associee au comportement suicidaire a souvent pour consequence une 
dissimulation intentionnelle des faits. De plus, leur prevalence est difficile a etablir parce 
que ies circonstances exactes de la mort sont souvent impossibles a determiner. Quoi qu'il 
en soit, on sait que les suicides et les tentatives de suicide des jeunes, surtout des adolescents 
et des jeunes adultes, ont augmenie dramatiquement au cours des dernieres decennies. 
L'evaluation des risques de suicide implique la reconnaissance des signaux de danger et un 
jugement sur le sentiment de desespoir de Tindividu. L'evaluation des facteurs de risque et 
I'appreciation de I'habilete de I'eleve a realiser les taches qui lui permettent de faire face 
aux exigences de la vie peuvent servir a determiner si une tentative de suicide est imminente. 

T Comportement psvchotique 

Le, comportement psychotique comprend des interpretations deformees de soi et de 
Tenvironnement, ainsi qu un comportement gravement deviant qui est incompatible avec un 
developpement normal. L'isolement autistique, I'autostimulation et I'automutilation sont 
trois types possibles de comportement psychotique. Selon les definitions actuelles du 
ministere de TEducation, les comportements psychoiiques appartiennen* d la categoric des 
troubles «sivdres» du developpement. Us relevent d'un diagnostic medical. 



3.2.4 Deficit important de la capacite d'adaptation 



Un eleve presente un deficit important de sa capacite d'adaptation seulement si ses 
comportements inadaptes sont beaucoup plus persistants, plus constants, plus frequents, plus 
graves ou plus complexes que ceux de la moyenne des enfants de son age et de son sexe. 
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Pour chacune de ces dimensions du comportement, void des indices qui peuvent aider a 
juger si I'on a affaire a un eleve dont la capacite d'adaptatic est vraiment insuffisante. 



Durie 



Un trouble du comportement est persistant lorsqu'il dure depuis plusieurs mois. II 
faut distinguer les manifestations momentanees, les crises passageres ou episodiques des 
«patterns» installes qui presentent une certaine regularite ou une permanence dans le temps. 

Clarizo et Higgins (1989) ont demande a 83 psychologues pendant combien de temps 
un enfant devait manifester une perturbation emotive avant d'etre recommande pour une 
evaluation psychologique et eventuellement beneficier de services particuliers en tenant pour 
acquis I'absence de danger physique pour lui-meme ou pour autrui. Trente-neuf pour cent 
des repondants considerent que I'enfant doit manifester une perturbation pendant cinq mois 
ou plus avant d'accepter une evaluation psychologique ou des services speciaux; 35 p. 100 
estiment qu'il faut attendre de trois a quatre mois et 26 p. 100 n'attendent que de trente a 
soixante jours. Algozzine (1981), pour sa part, estime qu'un comportement inadequat pent 
etre considere comme persistant quand il se manifeste depuis au moins trois mois. 

Constance 

La perturbation comportementale doit avoir ete observee dans diverses situations 
scolaires et sociales. Walker, Severson et Haring (1987) exigent, dans le procede qu'ils ont 
standardise, que I'observateur recueille des donnees en classe et pendant la recreation, en 
deux seances d'observation separees pour chaque situation. 
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Frequence 



Un indice de frequence suggere par Algozzine (1981) dans sa mise en application de 
la definition federale americaine est de trois a quatre incidents critiques par semaine. Dans 
le merre ordre d'idee, un trouble du comportement peut etre qualifie de continu lorsqu'il 
se manifeste plusieurs fois par jour. 



Gravite 



Un trouble du comportement est grave lorsqu'il entraine des consequences graves 
pour I'enfant lui-meme ou son entourage. L'appreciation de cette dimension est qualitative 
plutot que quantitative, pui^qu'il s'agit de juger de I'importance d'un evenement. La gravite 
peut done se definir selon les consequences du comportement : un comportement est grave 
lorsqu'il a des consequences tres dommageables, dans I'immediat, pour I'eleve lui-meme ou 
les autres (par exemple, une agression physique qui met la securite des autres en danger). 

Complexiti 

Un eleve qui presente des troubles du comportement manifeste plusieurs 
comportements inadaptes plutot qu'un seul. Certaines combinaisons de caracteristiques (par 
exeaiple, de I'agressivite cornbinee a de I'impulsivite) peuvent etre jugees plus graves que 
d'autres. 



Plus le comportement de I'eleve qu'on evalue correspond aux dimensions qu'on vient 
de citer (duree, Constance, frequence, gravite, complexite), plus le risque est grand qu'il 



s'agisse la d'un veritable trouble du comportement. 



Le degre de deviance d'une conduite ne s'estime qu'en relation avec des eleves du 
m6me fige et du meme sexe. Wood et autres (1985) suggerent I'utilisation de deux 
techniques de comparaison normative : 

1) Observer des eleves consideres comme normaux en meme temps et dans les 
memes circonstances que I'on observe les eleves evalues-, les uns pouvant alors 
servir de norme pour les autres. 

2) Utiliser des echelles de comportement normalisees, telles I'echelle de Conners, 
I'Echelle d'evaluation des dimensions du comportement de Bullock et Wilson 
(1989) (Behavior Dimension Rating Scale), ou les questionnaires d'Achenbach.' 

La description du comportement de leleve est une condition necessaire de 
revaluation psychosociale, mais elle n'est pas suffisante. L equipe chargee de revaluation 
doit tenir compte de plusieurs autres variables, dont la qualite de I'environnement et de 
I'encadrement. 



3-2.5 Difficultes significatives d'interaction avec I'environnement 

Les troubles du comportement des jeunes ont ceci de particulier qu'ils peuvent se 
definir comme des esperances degues. En matiere de comportement, une anormalite est 
I'absence d'une progression souhaitee dans des spheres d'activites aussi diverses que la 
proprete, le langage, les relations interpersonnelles, le rendement scolaire, I'adaptation a la 
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Au Quebec, Poiricr. Trcmblay ct Freeston (1992) ont dvalud les dchclles du comportement existantcs 
La Behavior Dimcnsi(>ns Rating Scale dc Bullock ct Wilson (1989) et la Child Behavior Checklist- 
Teacher's Report Fori,, dc Achenbach (1991) sont parmi cclles qui prdscntent les mcilleurcs qualitds 
psychom^triqucs. L'dchellc de Bullock et Wilson est disponible en fran^ais sous le nom d'Echelle 
d'evaluation des dimensions du comportement (Bullock. Wilson. Poiricr. Trcmblay ct Frecslon. 1992). 
Dans la deuxi^me partie dc cct ouvrage. on trouve les normes <5iablies pour des 61£!ves qu6b6cois de 
la \" -ii la 6' ann<5e. ^ 
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culture de I'ecole, les relations familiales et la preparation a la vie adulte (Achenbach, 1985). 
Afin de distinguer un trouble du comportement d'un probleme normal de developpement, 
une equipe multidisciplinaire doit done necessairement analyser les attentes qu'on entretient 
envers le jeune et le contexte auquel on lui demande de s'adapter. 

Ce n'est pas une tache facile car, plus I'enfant vieillit, plus les normes de conduite 
deviennent discutables. Quand il entre a I'ecole, il fait face a des taches culturellement 
determinees qui n'ont plus I'evidence des jalons de la croissance biologique. L'eleve doit 
suivre le rythme d'apprentissage prevu dans les programmes d'etudes et s'adapter a une 
organisation qui n'est pas renommee pour sa souplesse. En effet, I'ecole exige souvent la 
conformite, et le jeune peut parfois avoir I'impression de n'y etre rien d'autre qu'un numero 
(Wallace et Kauffman, 1986). 

La difficulte de la tache augmente si Ton admet que, tout autant que les 
comportements caracteristiques des eleves eux-memes, les exigences de I'entourage, les limites 
de toMrance des enseignanis et leur gestion de classe constituent des mments de revaluation 
du trouble de comportement. Les echelles d'appreciation du comportement et I'observation 
en classe ne sont valables qu'a condition de tenir compte de ces variables, meme si elles 
relevent du contexte plutot que de la personne (Skiba, 1989). 

Citant les recherches de nombreux auteurs, Skiba (1989) souligne le role, parfois 
decisif, que joue la tolerance des enseignants dans revaluation d'un trouble du 
comportement. II rappelle, citant chaque fois des etudes pertinentes, que notre jugement 
sur ce qui est inacceptable est influence par des facteurs tels que I'ethnie de l'eleve, son 
apparence physique plus ou moins attrayante, son sexe et le diagnostic qu'on lui a attribue. 
La perception qu'on a d'un eleve est egalement influencee par ses antecedents et par la 
confiance qu'on ressent envers sa propre capacite a transiger avec les comportements 
difficiles. 
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Des facteurs administratifs influent egalement sur revaluation de I'eleve qui presente 
des troubles du comportement et sur la decision concernant son admissibilite a un plan 
d'intervention. La maniere dont on alloue les ressources speciales (Skiba, 1989) et la 
connaissance de celles qui sont disponibles localement (Clarizo et Higgins, 1989) peuvent 
fausser le processus de decision. Un enseignant, par exemple, peut juger qu'un effort 
d'identification n'en vaut pas la peine parce qu'aucun service officiellement disponible n'est 
susceptible de repondre aux besoins anticipes de I'eleve qui presente un trouble du 
comportement. L'administration scolaire a egalement le pouvoir de rendre plus ou moins 
facile et valorisant I'ensemble du processus d'identification. 

Wood et autres (1985) citent Cullinan, Epstein et Llyod (1983) qui proposent deux 
regies pour guider les agents d'education dans leur decision de considerer un comportement 
difficile comme inadequat, compte tenu de I'age du jeune et du milieu auquel il doit s'adap- 
ter. La premiere regie est celle du comportement «typique ou habituel» : est normal ce qui 
est le fait du plus grand nombre ou ce qui se manifeste la plupart du temps. L'autre regie 
est celle de ce qui «doit etre» : est considere comme normal le comportement du «bon» 
enfant ou du «bon» adolescent; est anormal celui qui ne se conforme pas aux ideaux ou aux 
convenances acceptees dans la societe. Gaudreau (1980) nomme ces deux especes de 
normalite, normalite statistique et normalite utopique. Lui-meme preconise une conception 
fonctionnelle de la normalite : le jeune qui, compte tenu de son age, repond sans detresse 
aux problemes quotidiens que lui pose I'ecole est normal; celui dont les forces d'appren- 
tissage et d'adaptation sociale sont largement depassees par les exigences de I'ecole a des 
troubles du comportement. La dichotomic entre le comportement normal et le comporte- 
ment anormal est remplacee par un continuum dans lequel se situent tous les degres du 
comportement, du plus fonctionnel au moins fonctionnel. 

Dans un esprit plus pratique, la CECM (Weiner, 1987) offre a ses ecoles un 
document d'animation pour les guider dans I'etablissement de leurs attentes envers I'eleve. 
L'ecole est invitee a exprimer clairement ce qu'elle attend du jeune dans des domaines aussi 
varies que la frequentation scolaire, la ponctualite, Pautonomie dans la vie quotidienne, les 
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habitudes de travail, la motivation aux apprentissages, les habiletes sociales et les 
conventions. Etablir clairement les attentes est done considere comme une condition 
prealable a I'identification de I'eleve qui presente des troubles du comportement. 



3.2.6 Comportements qui nuisent a Taporenti ssa ge et a la socialisation de I'eleve lui-meme 
ou d'autrui 

Le comportement du jeune chez qui Ton reconnait des troubles du comportement est 
perturbe au point de I'empecher d'apprendre ou d'entretenir an minimum de relations 
interpersonnelles satisfaisantes. En d'autres termes, il ne suffit pas que son comportement 
viole les attentes des adultes, encore faut-il qu'il handicape reellement I'eleve dans sa 
capacite de beneficier de I'enseignement donne ou de participer a la vie collective de I'ecole. 
En eux-memes, un retard scolaire ou une situation sociale difficile ne justifient pas une 
organisation particuliere de services. 

Les commissions scolaires som done invitees a se doter de criteres objectifs pour 
justifier I'importance du retard scolaire. Des examens sommatifs normalises sur la population 
qu'elles desservent ou des tests diagnostiques valides pourraient etre presentes aux eleves 
au cours du processus d'evaluation des jeunes qui ont des troubles du comportement. 

La perturbation des relations sociales, quant a elle, s'observe par des indices plutot 
evidents : on fuit constamment I'eleve, il se bat plusieurs fois par semaine, il brave 
directement I'autorite de I'enseignant, il menace ses camarades, etc. 

II peut arriver qu'un jeune progresse, sur le plan scolaire comme sur le plan social, 
tout en perturbant I'enseignement ou en menagant la securite des autres au point qu'il 
puisse necessiter un plan d'intervention. Toutefois, les services educatifs qui decoulent de 
ce plan ne devraient jamais avoir pour consequence une diminution des progres observes 
Chez I'eleve, comme cela peut se produire quand le classement est trop contraignam. Ainsi, 
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un eleve qui reussit bien en classe ordinaire pourrait voir ses progres freines par une 
orientation dans une classe qui offrirait un programme congu pour des jeunes en difficulte 
d'apprentissage ou peu motives. 

3-2.7 En depit des mesures d'encadrement hahituelles 

II faut eviter de confondre un probleme de discipline avec un trouble du 
comportement de type surreactif. Leleve qui est relativement bien maitrise par une 
sanction judicieuse des regies de conduite en vigueur pour tous dans i ecole ne peut pas etre 
considere comme ayant des troubles du comportement. 

L'identification officielle d'un eleve qui presente des troubles du comportement ne 
peut etre envisagee qu'apres que lecole lui a accorde un minimum de mesures d'aide. Ce 
minimum comprend des actions telles que : un changement de classe ou d'enseignant, une 
adaptation de I'enseignement, des contacts avec les parents de leleve, I'application de 
techniques de modification du comportement, une consultation medicale et une consultation 
psychologique de duree et d'intensite a determiner selon les ressources disponibles dans la 
commission scolaire. 

Le ministere de I'Education souhaite que la definition de i'eieve qui presente des 
troubles du comportement et les indications qui I'accompagnent soient utilisees avec 
jugement et bon sens pour aider le personnel scolaire a determiner les besoins des jeunes 
en difficulte d'adaptation. 
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RESUME 



On peut considerer qu'un eleve presente des troubles du 
comportement seulement lorsque son comportement nuit 
considerablement a son developpement ou a celui 
d'autrui. Les perturbations doivent etre assez 
frequentes, assez graves ou durer depuis assez longtemps 
pour constituer un veritable trouble du comportement. 
Celui-ci ne peut se definir qu'en fonction des attentes de 
Tecole et de la capacite de celle-ci d'encadrer les eleves. 
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4. LES METHODES D'EVALUATION DES ELEVES QUI PRESENTENT 
DES TROUBLES DU COMPORTEMENT 



La definition du trouble du comportement et revaluation des eleves ne sent pas des 
questions independantes I'une de I'autre. Une definition construite pour repondre aux 
besoins des educateurs entraine necessairement une forme d'evaluation centree sur I'inter- 
vention et Tenseignement. De ce point de vue, une evaluation rate son but quand elle laisse 
I'enseignant sans information sur la situation particuliere de I'eleve, sur les variables sur 
lesquelles en tant qu'enseignant il a de I'emprise et sur ies moyens qu'il pent prendre pour 
ameliorer le comportement du jeune en difficulte. Mais une definition a I'usage du reseau 
scolaire doit satisfaire egalement d'autres exigences : les administrateurs, les psychologues 
et tous ceux qui conqoivent des programmes specialises ont besoin d'une vue d'ensemble des 
jeunes qui presentent des troubles du comportement afin de guider le processus 
d'acheminement vers les services appropries, de clarifier les criteres d'admissibilite a certains 
services educatifs et de beneficier des connaissances acquises par les chercheurs. 

Pour repondre a des exigences aussi variees, revaluation doit integrer une vaste 
gamme de moyens. On s'y retrouvera en distinguant deux grandes methodes d'evaluation, 
chacune ayant ses avantages et ses lacunes. Elles utilisent parfois les memes techniques (par 
exemple, I'observation et I'entrevue). 



4.L La m^thode normative 

4.1.1 Definition 

La methode normative consiste a faire subir aux eleves des epieuves standardisees, 
puis a comparer leurs resultats a ceux d'un echantillon representatif. Celui-ci constitue un 
groupe de reference et sert de norme. Les resultats obtenus par I'individu s'expriment sous 
forme d'ecarts a cette norme. Au sens strict, la comparaison ne peut etre valide que si 
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Televe est compare a un groupe du meme age, du meme sexe et, surtout en ce qui concerne 
le comportement affectif et social, de la meme communaute culturelle. La methode 
normative mesure habituellement des «construits» (par exemple, Tanxiete), qui n'ont pas un 
lien direct avec les programmes scolaires ou le comportement de I'eleve a I'ecole. 

La plupart des tests normatifs exigent Texpertise d'un specialiste forme en 
psychometrie pour faire passer ces tests, les corriger et, surtout, les interpreter. lis font 
appel a un jugement professionnel qui doit tenir compte des proprietes de I'instrument 
d'evaluation, ainsi que des caracteristiques de I'individu et de son groupe de reference. De 
plus, une bonne connaissance du developpement affectif et social des jeunes est necessaire 
pour apprecier la valeur des renseignements fournis par ces instruments. 

4.L2 Fonction 

Selon Mash (1989), la methode normative est importante pour : 

a) deceler des problemes (depistage); 

b) evaluer les attentes des enseignants et des parents (controle des seuils de 
tolerance); 

c) distinguer les difficultes vraisemblablement chroniques de celles qui sont plutot 
communes et transitoires; 

d) decider quand une intervention ou un traitement s'impose; 

e) etablir les buts d'une intervention; 

f) suggerer diverses formes d'intervention; 

g) evaluer I'importance reelle d'un changement (evaluation et recherche). 

Certaines de ces fonctions sont relativement simples et plutot evidentes. Que le 
processus d'evaluation doive tenir compte de Page et du sexe de Tenfant, ainsi que des 
exigences qu'on lui demande de satisfaire, ne fait lobjet d aucun debat. Les instruments 
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normatifs qui ont des qualites psychometriques satisfaisantes peuvent egalement contribuer 
a suggerer les frontieres du developpement normal et les domaines ou se manifestent des 
deficits ou des exces (Mash, 1989). 

Une information normative est indispensable egalement pour evaluer la portee reelle 
d'une intervention. Selon Kendall, Lerner et Craighead (1984), Tefficacite therapeutique ne 
peut etre prouvee que si les enfants qui etaient troubles et desorientes ne peuvent, apres 
le traitement, etre distingues d'un groupe representatif de jeunes non perturbes. 

Seule une comparaison normative permet d'apprecier Timportance reelle d un 
changement obtenu a la suite d*une intervention particuliere. Par contre, la pretention des 
instruments normatifs a suggerer des moyens d'intervention est discutable. Leurs lacunes 
pour ce qui est de la pratique seront decrites un peu plus loin. 

4.1.3 Techniques 

La methode normative est un cadre d'interpretation plutot qu un ensemble de moyens 
precis. A condition de suivre un protocole standardise et de disposer de normes statistiques, 
n'importe quel moyen d'obtenir de Tinformation sur un individu peut faire Tobjet d'une 
interpretation normalisee. Cependant, les tests d'intelligence et de personnalite, ainsi que 
les echelles d'appreciation du comportement, sous forme de questionnaire, sont les 
techniques les plus coimues de la methode normative. 

Les tests de personnalite visent a reconnaitre et a mesurer des «traits» (sociabilite, 
anxiete, impulsivite, honnetete...) ou des «types» (ensembles de traits qui tendent a se 
manifester en meme temps) (Harre et Lamb, 1984). Les tests projectifs, s'ils comprennent 
des procedes standardises d'application, de correction et d'interpretation, peuvent etre 
ranges dans la famille des methodes normatives. On peut en dire autant des entrevues 
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structurees, si les reponses du sujet font Tobjet d'une standardisation et qu'elles sent 
comparees a celles d'un groupe de reference. 

L'observation d'un temoin (individu ou groupe) peut engendrer une norme 
susceptible d'aider les professionnels a se faire une idee correcte de Fimportance d*une 
deviation comportementale. 

Pour evaluer les difficultes d'adaptation, on se sert surtout des questionnaires 
d'appreciation du comportement. Leur popularite s'explique du fait qu'un large eventail de 
comportements peut etre echantillonne en peu de temps (Zentall, 1986). 

Le questionnaire ideal a les caracteristiques suivantes : 

a) il peut etre rempli pour tous les eleves de f^qon economique; 

b) il peut etre utilise sans une formation poussee de la personne qui repond; 

c) il comporte une relation substantielle avec le comportement qu'il predit; 

d) il est fiable; 

e) il peut etre utilise non seulement pour definir un probleme, mais egalement pour 
suivre et evaluer une intervention (Greenwood, Walker, Todd et Hops, 1979, cite 
par Zentall, 1986). 

La perception que les enfants ont d'eux-memes et les enquetes sociometriques 
peuvent egalement donner lieu a letablissement de normes. 

4.1.4 Limites 

Les methodes normatives exigent un investissement d energie et de temps qui n est 
pas toujours rentable. Elles ne livrent pas de renseignements utiles pour enseigner ou 
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ameliorer le comportement, car, en se limitant exclusivement aux caracteristiques 
personnelles de Televe et a ses problemes, elles negligent des variables qui influent sur son 
comportement. Souvent, ces variables, telles Tenvironnement et Tentourage, sont les seules 
sur lesquelles les enseignants ont de Temprise. 

Quand les professionnels ne disposent pas de normes valides, comme c*est souvent 
le cas au Quebec, ils sont dans Tobligation de ponderer leur jugement en lui attribuant une 
marge d'erreur considerable. En Tabsence d'information sur son groupe de reference, les 
resultats obtenus par un individu a une epreuve normalisee doivent etre interpretes avec 
enormement de prudence. 

On doit egalement se montrer critique envers Tutilisation des epreuves normalisees 
aupres des eleves appartenant aux minorites ethniques. 

Recemment, le comite executif de la plus importante organisation amexicaine de 
promotion d'une education de qualite pour les eleves qui presentent un trouble du 
comportement, le Council for Children with Behavioral Disorders, a dresse un veritable 
requisitoire contre Tusage abusif des methodes normatives dans revaluation des besoins des 
jeunes en difficulte d'adaptation. 

En s'appuyant sur les travaux des chercheurs (CCBD, 1989, p. 265), le comite 
enumere six insuffisances de cette methode. 

a) La methode normative, en se centrant uniquement sur Televe, tient pour acquis 
qu'il eprouve des difficultes scolaires ou affectives parce qu'il souffre d'une 
deficience personnelle. II est necessairement fautif. 

En fait, il arrive souvent que Televe echoue parce qu'on ne lui a pas donne 
suffisamment d'occasions pour apprendre dans le milieu qui est alors le sien. 
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b) Meme si la recherche affirmant le contraire est abondante, la methode normative 
considere qu'il est necessaire de categoriser les eleves avant de les trailer. 

c) Habituellement, les donnees necessaires a une evaluation normative sont 
recueillies dans un milieu non scolaire, par un personnel a qui Tecole n'est pas 
familiere et qui utilise des mesures qui ne sont pas fondees sur les programmes. 
L'utilite de ces donnees pour prendre des decisions sur le statut des eleves est 
douteuse. 

d) Le processus de reference et de classement est engage habituellement par les 
enseignants d'apres un jugement subjectif, et il est parfois entrepris pour des 
raisons qui ont peu a voir avec le fonctionnement en classe. 

e) De nombreux tests que subissent les eleves qui semblent presenter des troubles 
du comportement sont techniquement inadequats. Meme quand on utilise des 
mesures fideles et valides, trop souvent on n'en tient pas compte au moment de 
prendre les decisions qui importent vraiment. 

f) Les pratiques normatives en usage actueilement echouent souvent a fournir de 
Tinformation pertinente pour Fenseignement. Pour planifier et evaluer leurs 
interventions, les enseignants se fient bien plus a Pinformation subjective sur 
I'eleve qu'aux donnees normatives. 

En somme, il existerait un fosse entre revaluation normative et Tintervention en 
milieu naturel La plupart du temps, Tinformation utile a une evaluation globale du trouble 
du comportement n'est pas la meme qui est necessaire pour intervenir. En effet, les 
variables qui definissent les grandes categories de troubles du comportement sont differentes 
de celles qu'il faut prendre en consideration lorsqu'il s'agit de mettre en oeuvre des 
programmes educatifs ou cliniques. Comment expliquer ce paradoxe apparent? 
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On peut Texpliquer par I'extreme resistance au changement des comportements qui 
caracterisent des troubles comme Thyperactivite (manque d'attention a la tache, agitation, 
bavardage) ou I'autisme (stereotypie des mouvements, evitement du regard). Selon Zentall 
(1986), meme quand on parvient a modifier ces reponses, le developpement social ou le 
rendement scolaire ne s'ameliorent pas pour autant; mieux vaut viser les caracteristiques 
secondaires (par exemple, «narguer les autres»), car ce sont souvent celles-la, plutot que les 
caracteristiques primaires (agitation, inattention), qui determinent jusqu'a quel point I'enfant 
souffrira de son trouble du comportement. 

La majorite des questionnaires sur le comportement n'evaluent pas les 
comportements socialement adequats. Les methodes normatives sont silencieuses egalement 
sur des variables aussi importantes que I'apprentissage scolaire et le soutien familial dont 
beneficie le jeune. Or, ce sont des variables de cet ordre qui influent le plus sur le pronostic 
des jeunes en difficulte. Par exemple, dans le cas de I'hyperactivite, une bonne intelligence 
generale, une absence de conduites agressives et un soutien familial adequat influent 
favorablement sur le pronostic; ces variables contribuent a ce qu'au moins la moitie des 
jeunes hyperactifs parviennent a I'adolescence et a I'age adulte relativement bien adaptes. 

En somme, la methode normative est insuffisante puisqu'elle ne tient pas compte de 
I'influence de I'environnement sur le comportement de I'eleve, qu'elle tient pour acquis que 
les resultats de son evaluation se generalisent d'un milieu a I'autre et qu'elle presuppose le 
besoin de categoriser les individus pour les traiter (CCBD, 1989). Une procedure d'identifi- 
cation et d'intervention qui ne reposerait que sur ce concept est condamnee a I'echec. 
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42 La m^thode fonctionnelle 



4.2.1 Definition 

Les chercheurs (CCBD, 1987, 1989; Wood et autres, 1985; Walker, Severson et 
Haring, 1987) ont con^u une autre methode que Ton designe dans le present texte comme 
«la methode fonctionnelle». Elle etudie les relations entre le comportement de I'eleve et le 
contexte ou il se manifeste. Elle repose sur Thypothese que le probleme n'est pas 
necessairement a I'interieur de I'individu et elle rejette I'inference que le comportement 
serait toujours le meme, peu importe les circonstances. Miller, Epp et McGuinnis (1985) 
ont tente de montrer que cette idee est compatible avec les orientations psychodynamique, 
behavioriste et ecosystemique. 

La methode est dite «fonctionnelle» parce qu'elle cherche a decouvrir les variables 
qui sont susceptibles d'etre modifiees et qui servent directement aux prises de decision 
educatives. L'evaluation fonctionnelle ne se contente pas de trouver les facteurs qui influent 
sur le comportement quotidien de I'eleve, mais elle recherche surtout les facteurs qui sont 
directement soils Vemprise de I'enseignant ou de ses partencdres immMiats, 

Cette forme d'evaluation est directe parce que les donnees recueillies refletent la 
maniere dont Televe repond a la pedagogie dont il fait I'objet. L'evaluation ne s'effectue 
pas en une seule fois. Elle est un processus continu qui integre les donnees recueillies a la 
suite d'une intervention. Evaluation et intervention ne sont pas deux processus distincts mais 
deux phases d'un meme processus. 

L'evaluation fonctionnelle s'interesse a des variables precises qui ne concernent pas 
seulement le comportement de I'eleve, mais aussi son milieu. Elle etudie comment les 
comportements se manifestent concretement dans la classe ou a I'ecole, ce qui les declenche 
ou les maintient, ce qui peut etre modifie ou change, et de quelle maniere Televe reagit aux 
tentatives d'education. L'evaluation ne se concentre pas exclusive ment sur le comportement 
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perturbe, mais tente de faire la lumiere egalement sur les habiletes et les ressources de 
releve. 



4.2.2 Fonction 

L'evaluation fonctionnelle n'a pas pour but de categoriser Televe. EUe vise a lui 
accorder Taide dont il a besoin, au moment ou il en a besoin. EUe soutient un processus 
de resolution de problemes en produisant des hypotheses, lesquelles sont ensuite mises a 
Tepreuve et verifiees. Cest pourquoi elle n'a pas un terme ou un aboutissement defini. 
Toutefois, on peut distinguer quatre phases dans le processus : 

a) la collecte des donnees, 

b) la planification de Tintervention, 

c) Tintervention proprement dite, 

d) revaluation et la revision de I'intervention. 

4.2.3 Techniques 

devaluation fonctionnelle s'appuie principalement sur I'observation du comportement 
de Televe dans son milieu. L'habilete a faire de Tobservation systematique est indispensable 
pour qui veut reconnaitre et evaluer les eleves qui presentent des troubles du 
comportement^ 



^ Lx MEQ a congu un module dc formation sur cc ihdmc. Co module, offcrl au r6saxu scolaire, 
est constilu6 d'un lexte de r6f6rcnce (L'observonon syst^monque du comportement) el d'une vid6o 
{Observer pour mieux ogir). 
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Les questionnaires sur le comportement, meme quand ils ne sont pas normalises, 
remplissent plusieurs fonctions qui les rendent indispensables dans revaluation et le 
traitement des troubles du comportement. Evans et Nelson (1977) en ont dresse une liste : 

a) les questionnaires resument les observations; 

b) ils stimulent et organisent les souvenirs des informateurs; 

c) ils orientent les strategies d'intervention d'une maniere globale, en suggerant, par 
exemple, des cibles d'intervention; 

d) ils garantissent une enumeration suffisante des comportements de Televe. 

En ce qui a trait aux entrevues, elles peuvent avoir lieu avec Tenfant lui-meme, mais 
egaiement avec ses parents, ses enseignants ou toute autre personne qui joue un role 
important aupres de lui. Polsgrove (1987) distingue les usages que Ton peut faire d'une 
entrevue dans les diverses etapes de revaluation. Au d^but, elles servent a : 

a) recueillir Tinformation liee a revaluation des comportements; 

b) determiner les situations et les conditions dans lesquelles ils se produisent; 

c) deceler les attentes de Televe et des adultes dans une variete de situations. 

Par la suiie, les entrevues permettent : 

a) d'isoler les variables qui maintiennent les problemes de comportement dans des 
situations multiples; 

b) de clarifier Thistoire du developpement de Tenfant; 

c) de preciser les cibles dMntervention; 

d) de jauger la motivation et les habiletes de Penfant et des adultes pour changer les 
comportements. 
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Les entrevues donnent ainsi acces aux dimensions personnelles de Televe : sa 
perception des choses, les sujets qui Tinteressent, ses desirs, ses croyances, ses intentions, etc. 

L'enquete ecologique, quant a elle, se presente habituellement sous forme d'un 
questionnaire ou le repondant est appele a reconnaitre les situations dans lesquelles se 
manifestent les comportements cibles. Elle peut prendre Failure d'une enquete qui porte 
sur le milieu et Tentourage du jeune : equipement, materiel, eclairage, ambiance, etc. 

4.2.4 Limites 

Achenbach (1985) a decrit les limites d'une evaluation qui reposerait uniquement sur 
Tobservation directe du comportement et negligerait Tinterpretation normative. Certaines 
de ses critiques eclairent sur les lacunes de revaluation fonctionnelle. 

1) En Tabsence de normes explicites, il peut s'averer difficile, sinon impossible, de 
juger Timportance d'une perturbation du comportement. devaluation 
fonctionnelle est done sujette a confondre une difficulte mineure d'adaptation 
avec un veritable trouble du comportement. Pour cette raison, elle ne suffit pas 
toujours pour fonder une demande de ressources speciales ou supplementaires. 
Les administrateurs ont parfois raison de considerer que revaluation fonctionnelle 
ne produit pas des arguments convaincants. 

2) Parce qu elle colle de tres pres aux circonstances particulieres, revaluation 
fonctionnelle ne favorise pas Tapplication des connaissances acquises sur les divers 
troubles du comportement. Comment, en se limitant a cette seule methode, 
peut-on esperer mettre en relation le cas d'un jeune que Ton evalue avec d'autres 
cas semblables qui ont deja fait Tobjet d'interventions reussies? 
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3) L'observation ne suffit pas quand on a affaire a un comportement qui lui est 
refractaire. Cest le cas des comportements peu visibles, des comportements qui 
sont influences par la presence d'un observateur, des comportements rares et des 
comportements qui se manifestent dans des circonstances varices auxquelles 
aucun observateur n'a acces. 



4) Meme si le milieu n'est pas le seul facteur explicatif des troubles du 
comportement, la methode fonctionnelle fausse le jugement dans cette direction. 
Ayant une explication toute prete, on est porte a mettre fin rapidement a la 
recherche des autres variables qui influent sur la conduite du jeune. La methode 
fonctionnelle peut amener a negliger les differences individuelles qui sont dues 
a des facteurs constitutionnels tels que le temperament. 

5) La methode fonctionnelle peut, par Tapport de donnees nombreuses mais 
disparates, surcharger les capacites d'analyse et de jugement des professionnels. 
Dans les cas complexes, ceux-ci doivent beneficier d'un point de vue general sur 
les «patterns» de comportement afin de distinguer Tessentiel de I'accessoire et de 
se faire une idee precise des cibles d'intervention. 
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RESUME 



On distingue deux methodes d'evaluation : la methode 
normative et la methode fonctionnelle. La premiere 
compare I'individu a un groupe de reference. Elle sert 
surtout a determiner rapidement la nature et 
I'importance d'une perturbation. Elle se concentre sur 
rindividu et tend a ne mettre en evidence que ses 
lacunes. La seconde porte sur des variables sur 
lesquelles les enseignants (ou leurs partenaires) ont du 
pouvoir. Elle procede surtout par observation directe du 
comportement dans la situation ou il se manifeste. Elle 
vise a aider concretement I'eleve au moment ou il en a 
besoin. Elle neglige les «construits» theoriques et tend 
a se limiter aux comportements facilement observables. 
Le defi de revaluation psychosociale est d'integrer ces 
deux methodes en les utilisant avec discernement pour 
intervenir efficacement, sans causer de prejudice aux 
eleves qui presentent des troubles du comportement. 
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5. L'EVALUATION AUX FINS D'IDENTIFICATION DES ELEVES AYANT DES 
TROUBLES DU COMPORTEMENT ET D'ELABORATION D'UN PLAN 
D'INTERVENTION 



Si Ton n'accorde pas une attention particuliere au processus d'identification et 
d'evaluation, les enseignants signalent habituellement peu d'eleves qui presentent des 
troubles du comportement et ceux pour lesquels ils demandent de Taide pour une evaluation 
sont en tres grande majorite des jeunes surreactifs (Walker, Severson et Haring, 1987)). On 
ne s occupe presque jamais des eleves sous-reactifs, meme si les risques eventuels pour leur 
sante mentale sont importants. 

D'autres obstacles tout aussi considerables influent sur Tidentification efficace des 
eleves qui ont des troubles du comportement. Les professionnels ont de la difficulte a 
s'entendre sur ce qu'est, veritablement, un trouble du comportement, les enseignants se 
demandent si leur peine est payee pas les services re^us et les administrateurs hesitent a 
creer une demande qu'ils seraient incapables par la suite de satisfaire. Pour ces raisons, le 
systeme scolaire, dans son ensemble, favorise peu revaluation des besoins des eleves qui 
presentent des troubles du comportement. Tant que la conduite des jeunes est maitrisable, 
on s'estime satisfait. Ce n'est qu en situation de crise, ou lorsque Tordre est perturbe, qu'un 
jeune fera Tobjet d'une evaluation plus poussee de son comportement. 

Pourtant, le fait que 1 enseignant signale qu'un eleve presente d^z. troubles du 
comportement represente souvent la seule voie d'acces a des services mieux adaptes a ses 
besoins. De plus, le jugement des enseignants sur les comportements perturbes est reconnu 
comme fiable et peu dispendieux a obtenir : lorsque le jugement de fenseignant sur le 
comportement ou le rendement de Televe est valide en le comparant a des criteres objectifs 
tels que la reussite scolaire, les observations directes, les evaluations sociometriques et ainsi 
de suite, on a prouve qu'il etait tres exact et occasionnait peu de depenses (Boldstad, 1974: 
Greenwood, Walker, Todd, et Hops, 1979; Gresham, sous presse; Uxk'm, 1982; Nelson, 1971; 
Schafer, 1982, cites par Walker, Severson et Haring, 1987). 
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Done, le jugement de renseignant reste le point de depart de ridentification de 
releve qui presente des troubles du comportement. Les actions des autres professionnels 
sont complementaires, n'ayant souvent pour objet que de valider le jugement des 
enseignants. 

Bien entendu, personne ne peut pretendre savoir ce qui convient vraiment aux jeunes 
qui presentent des troubles du comportement. Le phenomene est complexe puisqu'il est 
determine par une multitude de facteurs; les comportements sont varies et deroutants; les 
interventions, empiriques et sans garanties. Un processus dMdentification et d'evaluation qui 
se presenterait comme une recette ou une formule serait une simplification grossiere, pour 
ne pas dire une supercherie. Le ministere de I'Education propose plutot une demarche qui 
reclame des enseignants, des parents, des conseillers et des administrateurs qu'ils se livrent 
a une etude complete et sans prejuges de toutes les donnees disponibles dans le but de 
parvenir a un consensus sur le bien-fonde des ressources adaptees, sur la mise en oeuvre 
d'un plan d'intervention et, eventuellement, sur la necessite d^un classement en marge de 
la classe ordinaire. Aux commissions scolaires, le Ministere propose d'engager les ressources 
devolues aux services d'adaptation scolaire de maniere progressive plutot que de se 
prononcer d'une maniere abruple sur la necessite d'une prise en charge des eleves par un 
systeme specialise. 

Le modele en paliers decrit dans les pages suivantes reprend les memes etapes que 
celui qui est en vigueur dans TEtat americain de Tlowa (Wood et autres, 1985). Resultat 
d un travail de recherche considerable, ce modele est propose a Inattention des commissions 
scolaires parce quMl represente, selon I'avis des experts (CCBD, 1987, 1989). ce qui se fait 
de mieux et de plus complet dans le domaine de revaluation des troubles du comportement 
a Tecole. 
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PREMIERE ETAPE : Mises au point en classe ou au foyer 



Dans la mesure du possible, les adultes cherchent a repondre aux besoins affectifs de 
Feleve, pour qui il est important d'avoir une bonne image de lui-meme et d'avoir un 
minimum d'influence sur son milieu. II doit se sentir en securite dans la classe et savoir que 
Tenseignant le considere comme une personne qui cornpte pour lui. L'adulte doit donner 
Texemple d'une bonne mailrise de soi et gerer le comportement du jeune d'une maniere 
constante et raisonnable. 

Lorsqu'un enseignant, un parent ou tout autre adulte responsable se rend cornpte 
qu'un eleve a un comportement qui nuit a ses apprentissages ou I'empeche de vivre des 
relations sociales satisfaisantes, ii agit dans i'espoir d'ameliorer ce comportement. A moins 
qu'il n'ait de bonnes raisons de croire que la maitrise du comportement lui echappe 
totalement ou que Teffort exige de sa part depasse les benefices escomptes, l'adulte clarifie 
ses attentes envers le jeune, lui donne des conseiis sur la fagon de s'ameliorer et I'approuve 
ou le reprimande selon les suites donnees a ses intePv^entions. Habituellement, l'adulte 
recourt a des recompenses ou a des punitions de divers types, comme I'octroi ou le retrait 
de certains avantages ou <^privileges». II est important que fenseignant et le parent soient 
en contact et s'entendent pour ameliorer le comportement du jeune. 

Cette premiere etape esi eniidrement soils la responsabilii^ de Venseignani ou du parent. 
lis font les ajustements necessaires pour faire progresser leleve en utilisant les ressources 
immediatement disponibles. lis ne demandent done aucune aide exterieure au foyer ou a 
la clastie. lis agissent de la maniere qu'ils considerent comme la plus judicieuse puis ils 
etudient les resultats. Si ces derniers sont satisfaisants ou du moins acceptables, compte 
tenu de la situation particuliere de I'eleve, ils en restent la. Si, au contraire, le probleme 
persiste, les adultes prennent les mesures qui sMmposent et passent a la deuxieme etape. 
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DEUXIEME ETAPE : Activites prealahles a la demande dMdentification officielle 



A cette etape, I'enseignant fait appel aux ressources disponibles dans Tecole. II 
consulte son directeur et les professionnels auxquels il peut avoir recours sans etre oblige 
de passer par une procedure qui categorise le jeune comme un eleve ayant un trouble du 
comportement. Ces professionnels sont habituellement des psychologues, des 
psychoeducateurs, des travailleurs sociaux ou des personnes qui possedent une formation 
comparable. Des enseignants experimentes ou specialement formes a cette fin pourraient 
egalement jouer ce role. Selon les besoins, on aura egalement recours au medecin, a 
Torthophoniste, a Torthopedagogue, etc. Les contacts officieux entre I'enseignant et les 
parents s'intensifient. On considere ceux-ci comme des partenaires egaux et responsables, 
capables de contribuer a la solution du probleme. Les evaluations qui caracterisent cette 
deuxieme etape font partie des operations courantes de Tecole. 

L'ecole applique toutes les mesures disciplinaires susceptibles d'ameliorer le 
comportement du jeune. Celui-ci est considere comme une personne responsable de ses 
actes et il est mis en situation d en assumer les consequences. 

Les professionnels consultes par I'enseignant suggerent des evaluations et des 
interventions qui ne tiennent compte que des ressources disponibles. Pendant toute la duree 
de cette etape, c'est I'enseignant de I'eleve qui est considere comme le premier responsable 
de revaluation et de Tintervention, ainsi que de I'etude des resultats obtenus. L'enseignant 
peut tirer parti de toutes les sources d'aide que la commission scolaire met a sa disposition 
sans exiger I'identification du jeune comme un eleve qui presente des troubles du 
comportement. Un engagement encore plus important des parents est sollicite. Des 
rencontres entre le personnel de l'ecole et les parents sont organisees. L'enseignant et ses 
partenaires cherchent a instaurer un systeme ou la communication entre le foyer et l'ecole 
sera constante, dans le but d'encourager ou de sanctionner les comportements de I'eleve. 
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L'enseignant observe et mesure le comportement du jeune, interprete ou analyse ses 
observations, prevoit, si cela est necessaire, des changements dans les activites proposees a 
I'eleve, lui fait experimenter des consequences positives ou negatives de son comportement 
et evalue ses actions pour les reviser en tenant compte des resultats obtenus. 

L'intervention doit durer assez longtemps pour que Ton puisse en faire une evaluation 
raisonnable. A moins que les ressources utilisees pendant la deuxieme etape du processus 
n'arrivent pas, de toute evidence, a faire progresser I'eleve, une ou meme plusieurs tentatives 
d'intervention ne suffisent pas pour conclure qu'il doit etre reconnu comme ayant des 
troubles du comportement. Normalement, ce n'est qu'apres plusieurs essais serieux, sans 
que Televe progresse malgre les services qu'il regoit, qu'on peut passer a la troisieme etape 
et demander officiellement un classement qui donne acces aux services adaptes, qui ne sont 
consentis qu'a la suite d'une identification administrative et qui seront encadres par un plan 
d'intervention. 

TROISIEME ETAPE : Etude du bien-fonde d'une demande d'adaptation des 

services educatifs 

La troisieme phase s'ouvre sur une demande officielle d'adaptation des services 
Mucatifs. L'enseignant ne devrait presenter cette demande qu'apres avoir consulte le 
personnel avec qui il a collabore pendant I'etape precedente. Les parents sont consultes sur 
cette demarche, et leu. accord est souhaitable. Quand l'enseignant a fait sa demande, la 
responsabilite de planifier et de realiser les evaluations officielles, qui font partie de la 
premiere phase de la demarche du plan d'intervention, appartient a la direction de I'ecole, 
qui cree une equipe a cette fin. II est important que les parents fassent partie de cette 
equipe. 

La responsabilite de l'intervention incombe encore a l'enseignant lui-meme. Des 
efforts, comme ceux qui sont fournis pendant la deuxieme etape, se poursuivent tout au long 
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des evaluations officielles. La demande d'adaptation des services educatifs ne soustrait pas 
Tecole a la responsabilite de continuer d'agir avec les ressources dont elle dispose pour 
ameliorer le comportement de Televe. 

L'equipe constituee par le directeur recueille tous les renseignements necessaires pour 
juger si Televe doit recevoir des services educatifs autres que ceux qui sont alors dispenses 
et, le cas echeant, se prononce sur un autre classement que la classe ordinaire. A cette fin, 
Tequipe devra se poser de multiples questions, en se referant a la definition officielle de 
1 eleve qui presente des troubles du comportement. L'equipe, dont font partie les parents, 
s'interrogera sur : 

• les personnes qui doivent realiser les evaluations; 

• les comportements caracteristiques de Televe; 

• rimportance du deficit d'adaptation; 

• le contexte ou se manifestent les perturbations du comportement; 

• rincidence qu'elles ont sur Papprentissage ou la socialisation; 

• les mesures d'encadrement ou d aide dont le jeune a deja beneficie. 

Les methodes d'evaluation doivent etre adaptees a Televe en question. Dans un 
certain sens, les evaluations sont taillees sur mesure : obtenir les memes renseignements 
dans tous les cas etudies revele un travail professionnel mediocre. L'etude objective des 
troubles du comportement est rendue difficile par le fait que, souvent, Tinformation la plus 
pertinente est egalement celle qui est la plus ardue a obtenir, par exemple, le comportement 
de Televe avec ses camarades ou son style de reaction a une menace imaginaire. 

L'equipe doit combattre la tendance a regarder uniquement la ou la lumiere se 
trouve plutot que de chercher a eclairer des situations obscures. Un test d'intelligence, mis 
au dossier de Televe afin de soutenir une requete de services pour un trouble du 
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comportement, constitue un exemple patent de cette tendance. Les professionnels doivent 
egalement lutter contre les croyances et les a priori caracteristiques de leurs orientations 
theoriques particulieres. Leurs jugements doivent se fonder sur des faits averes plutot que 
sur des conjectures qui n'ont d'autre base qu'un argument d'autorite. lis doivent rester 
conscients des prejuges de toute nature auxquels ils sont exposes. 

Au cours de cette troisieme etape, la question critique a laquelle les evaluations 
tentent de repondre est la suivante : les renseignements dont dispose I'equipe sont-ils assez 
nombreux et d'assez bonne qualite pour permettre I'elaboration d'un plan d'intervention? 
II faut, d'abord et avant tout, se demander si le classement ou les services actuels profitent 
a I'eleve. Si ce n'est pas le cas, et si le jeune perturbe considerablement I'apprentissage et 
le climat social de la classe, il peut recevoir des services educatifs adaptes. Si I'eleve 
progresse suffisamment, mais s'il derange vraiment I'enseignant ei les autres eleves, ou s'il 
souffre d'un grand desarroi, alors I'equipe peut envisager d'accorder d'autres services 
educatifs, a la condition que tout autre service regu permette a I'eleve de poursuivre un 
progres scolaire au moins equivalent a celui qu'il obtient dans la situation actuelle. 

Pour chaque comportement observe, I'equipe se demande s'il differe par son 
intensite, sa duree et sa frequence du comportement des autres eleves du mdme age, au 
point que Ton puisse justifier le bien-fonde de requerir des ressources adaptees. 

QUATRIEME ETAPE : Choix des services educatifs 

Les ressources en adaptation scolaire ne signifient pas, la plupart du temps, une 
orientation en classe speciaie. EUes comprennent egalement des programmes 
d'apprentissage ou d'amelioration du comportement, des services de soutien direct ou 
indirect, tels les services du psychologue, du psychoeducateur ou du technicien en education 
specialisee, ou une combinaison des programmes et des services. 
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Les specialistes peuvent travailler aupres des eleves et de leur famille, ou participer 
a la conception, Timplantation et revaluation des interventions. L'enseignement peut etre 
donne par des orthopedagogues ou etre offert dans des classes ou des ecoles speciales, au 
sein meme de la commission scolaire ou dans une autre commission scolaire. Ces ressources 
ont un caractere exceptionnel : elles se distinguent de celles qui sont deja en place par 
Tampleur des couts et Tengagement de la responsabilite des services d'adaptation scolaire. 

En ce qui concerne le classement proprement dit, la question cle consiste a se 
demander oii Ton peut placer Televe pour qu'il en tire un benefice educatif egal ou 
superieur a celui qui est le sien actuellement, tout en restant dans un milieu physique et 
social le plus normal possible, compte tenu de ses besoins d'encadrement. La question de 
revaluation des besoins pr^c^de celle du classement, L'equipe ne doit pas s'empecher de 
reconnaitre un eleve admissible a certains services sous pretexte qu'ils ne sont pas fournis 
par la commission scolaire. 

En fait, laisser un eleve frequenter une ecole speciale, par exemple, parce que la 
commission scolaire n'offre pas le service qui convient dans une ecole ordinaire ne parait 
pas une bonne solution, pas plus que celle d'obliger un eleve a recevoir un enseignement 
a la maison parce que les classes speciales sont pleines. Aucune de ces solutions n'est 
judicieuse si le milieu le moins restrictif peut etre benefique a Televe. 

Lorsqu'un eleve a ete reconnu comme ayant besoin d'adaptation des services 
educatifs, la commission scolaire fait tout en son pouvoir pour trouver ou organiser un 
service qui reponde au probleme decele. 
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CINQUIEME ETAPE : Mise en oeuvre et revision des inte rventions selectionnees 



Les decisions concernant I'evaluation des besoins, les ressources adaptees, le 
classement et les interventions pertinentes sont consignees de fa^on a constituer un compte 
rendu pour I'equipe. Ce document comprend, au minimum : 

• des renseignements sur le comportement actuel du jeune; 

• des objectifs a long et a court termes incluant le retour en milieu ordinaire, le cas 
echeant; 

• les services et les moyens necessaires pour atteindre ces objectifs; 

• les noms des responsables des diverses interventions; 

. un calendrier d'echeance pour la realisation de I'intervention et revaluation des 
progres de I'eleve. 

Les personnes responsables de I'application du plan d'intervention doivent avoir la 
possibilite de le modifier avec I'accord de I'equipe, le directeur d'ecole demeurant 
responsable de I'ensemble du plan d'intervention. 

Lorsque ce plan reconnait la necessite d'offrir les services educatifs adaptes dans un 
milieu restreint (une classe ou une ecole speciale), il devrait enoncer des criteres permettant 
de decider si les buts du classement ont ete atteints. En fonction de ces criteres, les 
personnes interessees, dont les parents, pourront reviser regulierement la pertinence du 
classement special. 

Un plan d'intervention n'est jamais qu'une prediction du comportement de I'eleve et, 
en tant que tel, on doit le considerer comme une hypothese a verifier. Lorsque c'est 
necessaire, I'equipe multidisciplinaire se reunit de nouveau au grand complet pour examiner 
des sujets comme ceux qui sont etudies pendant les troisieme et quatrieme etapes du 
processus d'evaluation. 
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RESUME 



Les enseignants sont capables de reconnaitre les eleves 
qui ont des troubles du comportement. La pratique de 
revaluation comporte des etapes. Les evaluations 
deviennent de plus en plus exigeantes a mesure que la 
demarche avance. Cinq etapes sont proposees. 

I Mises au point en classe ou au foyer 

Si elles ne suffisent pas, I'enseignant fait appel aux 

ressources de recole. 

n Activites prealables a la demande d'identification 
officielle 

Ces activites ne requierent pas I'identification de I'eleve 
comme ayant des troubles du comportement. Des 
mesures sont prises pour faire progresser I'eleve. Si elles 
echouent, I'enseignant fait une demande officielle 
d'adaptation des services educatifs. 

Ill Etude du bien-fonde d une demande d'adaptation 
des services educatifs 

Le directeur forme une equipe chargee de determiner 

des services educatifs adaptes aux besoins personnels de 

i'eleve et ainsi s'amorce la premiere phase de la 

demarche du plan d'intervention. Celle-ci commence 

par evaluer si I'eleve beneficie ou non des services et du 

classement actuels. Levaluation doit etre la plus 
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complete possible. Si des services educatifs adaptes sont 
necessaires, Tequipe passe a Tetape suivante. 



IV Choix des services educatifs 

L'equipe con^oit les services educatifs qui repondraient 
aux besoins evalues. EUe ne se limite pas aux services 
offerts par la commission scolaire. 

V Mise en oeuvre et revision des interventions 
selectionnees 

Sous la responsabilite du directeur d'ecole, l'equipe 
realise son plan et le revise selon les resultats obtenus. 
Le plan contient un resume de la situation actuelle de 
I'eleve, un enonce des objectifs poursuivis et une 
description sommaire des services. 
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CONCLUSION 



Nous avons rappele dans le present document que la definition de I'eleve qui 
presente des troubles du comportement et son identification relevent d'un jugement 
empreint de valeurs sociales. L'eleve est en difficulte, non dans I'absolu, mais en fonction 
d'un milieu qui entretient a son endroit des attentes plus ou moins explicites. Comme nous 
I'avons souligne a quelques reprises, le role du professionnel des sciences du comportement 
n'est pas de faire, seul, le diagnostic, mais d'apporter de Tobjectivite dans un processus que 
la subjectivite pourrait faire deraper. A ce titre, sa participation est indispensable. 

II est important de bien comprendre que le trouble du comportement ne peut se 
definir qu'en relation avec les attentes de I'ecole et la capacite de celle-ci d'encadrer ses 
eleves. On peut considerer que ces derniers presentent des troubles du comportement 
seulement si leur conduite nuit considerablement a leur apprentissage ou a leur socialisation 
dans le contexte scolaire, ou a ceux d'autrui. Les perturbations du comportement doivent 
etre assez frequentes, assez graves et persistantes pour constituer de veritables troubles du 
comportement. 

Les methodes normative et fonctionnelle d'evaluation du comportement sont 
complementaires. La premiere sert surtout a regrouper les observations et a les classifier, 
tandis que la seconde s'oriente vers une intervention immediate. 

L'identification des jeunes qui presentent des troubles du comportement et 
revaluation de leurs besoins sont une affaire d equipe. Idealement, les parents de l'eleve 
en difficulte devraient en faire partie. L'equipe doit chercher a etablir un consensus par une 
enquete rigoureuse et sans prejuges, plutot que de tenter d'appliquer une formule ou une 
recette. Chaque membre garde un droit de dissidence qu'il peut exprimer dans un rapport 
individuel. 
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On peut concevoir la demarche qui mene de revaluation a I'intervention comme un 
processus en plusieurs etapes, dont chacune repond a des questions precises. A chaque 
etape, les evaluations gagnent en rigueur et en profondeur. Elles tiennent corapte de 
Tenvironnement et traitent chaque eleve comme une personne unique. A travers cette 
demarche, I'equipe definit la situation de I'eleve, enonce des objectifs, precise des services 
et attribue aux partenaires des responsabilites au regard des objectifs a atteindre. Une 
revision des actions est faite a la lumiere des resultats obtenus. 

Si nous avons un souhait a formuler, c'est que I'information et la demarche qui sont 
presentees concernant revaluation des besoins des eleves qui ont des troubles du 
comportement a I'ecoie seront utiles aux agents d'education et aux responsabies de 
I'organisation des services educatifs. 

Nous demeurons convaincus que c'est dans la creativite et I'engagement de I'ensemble 
des agents d'education que se trouve la cle du succes des services que nous offrons a ces 
eleves. 
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